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Ⅰ　学生の思考傾向
１　センチメンタル性
幼児園教員をめざす大学四年生 100 名ほどに
「幼児期にワークブックなどを使って系統的に文
字や数の教育をおこなうことの是非」についての
小論を書かせたことがある。新聞記事にあった是
非両論を資料として読ませてのことである。
学生は何を書いたか？　つぎの一学生の文に学
生たちの典型的な思考傾向が見える。
　
……子どもをせまい部屋に閉じこめて、一方
的に教え込もうとしたって、何になろう。子供
に最も必要なことが他にあるのに。“のびのび
と太陽の下で自由に遊ばせる”こんな健康的で
子供が一番喜ぶ事をどうしてもっともっと大事
にしてあげないのか !!　“健全なる精神は健全
なる身体に宿る”のである。（以下、略）
これは、幼児期の文字教育等に対する拒絶的な
叫びである。私は、こうした叫びをあげたくなる
ような心情自体を非難しようとは思わない。そう
した心情こそ、人間が何かの行動をするときのパ
ワフルな原動力になるからだ。
しかし、その心情ばかりが透けて見えるだけの
センチメンタルな思考内容では、他人を説得する
力がない。「私の子どもは、外で遊ぶのが大好き
だから、それはだいじにしている。文字を読んだ
り書いたりするのも大好きだから、こちらもだい
じにしている。幼児だって、関心のあることには
何でも夢中になるものだ。文化活動の基盤である
文字を幼児の世界から排除することのほうが不健
全だ」という反論があったら、何と応答する？　
困ったときに学生たちがすぐにもちだす「人の考
えは十人十色だ」に逃げ込むしかないだろう。
　
思考内容のセンチメンタル性とは、対象につい
ての生（なま）の快不快感情が見え透くような言
語表現を中心にしてしまう傾向のことである。た
とえば、別の学生がこういう。「幼児の知的早教
育は大人の勝手な発想だ。幼児があまりにもかわ
いそうである。幼児にはもっと大切なことを経験
させてやりたい」。これでは、「幼児にとって文字
を知ることの意義は何か？」という方向で考え
てみるということを自ら遮断してしまう。まし
て、「文字の読み書きができるための必要条件は
何か？」「幼児はなぜ鏡文字を書くのか？」など
のことに考えは及ばない。
つまり、こういうセンチメンタル性は、よりよ
い行動の設計を阻害する要因となるのである。思
考が自分の心情の周辺に停留し、いわば自己執着
的になり、別の行動をいろいろな側面から検討
してみるということができにくくなるからだ。そ
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の思考は、事実解釈を多層的に積み重ねて理論を
構成するという方向ではなく、対象についての自
分の価値観を前面に出し、その範囲をあまり超え
ない。中立的な立場で論理優先的に考えない。あ
る行動の仕方（あるいは、ある考え方）に対して、
感激的に賛成するか拒絶的に反対するかの両極分
解的な思考をしがちになり、対象を冷静に分析す
ることができにくくなってしまう。どういう状況
でどういう行動をするのがよいかというような、
状況を相対化して行動をコントロールすることが
できにくいのである。
２　スローガン性
ただし、学生たちは、自らの心情の周辺でしか
思考できない状態に満足しているわけではない。
「何といったらよいのかよくわからないが、……」
と断って発言することの多いことからわかるよう
に、問題をピタッと解決できるような理論構成を
模索しようとしている。けれども、自力で構成す
ることができない。そこで、自分の心情が隠れる
ような抽象的なことばを渇望する。そういうこと
ばにはあちらこちらでめぐりあう。
「人格の完成、人間形成を教育の目的にしなく
てはならない」「創造性、自主性、主体性、自発
性……を尊重せよ」「発達段階を考慮せよ」「興味、
関心をだいじにせよ」「おとなの目で子どもを見
てはいけない」「子どもの立場になって考えよ」
「教育愛……」「情操教育……」「内発的動機づけ
……」などなどで、こういう常套句が学生たちの
文章の中になんと多いことか。
自分の心情と裏腹でないかぎり、そうしたこと
ばは強い味方となる。それらを詳細に吟味するこ
となく、問題を解決する理論を構成したつもりに
なってしまう。つまり、それらは学生たちにおい
てはスローガン化してしまうのである。一足飛び
の抽象的標語（スローガン）をもちだすことで
問題を解決した気になる、という思考傾向である。
こうして、思考内容のセンチメンタル性はスロー
ガン性に変位する。たとえば、つぎの文章がその
一例だ。
これら子供に文字や数を教えたところで、他
人より少しばかり早く知識を得たところで、一
体何の得があるというのか。人間は、知識ばか
りを詰め込んでも豊かな社会を築けない。疑問
派の A 氏が言うように、「幼児期に必要なのは
国語や算数だろうか。自主性や生活様式、能動
性、人間関係、自分のことを自分で管理する能
力がまず基礎にあって物を覚えるのではない
か」である。（文中の A 氏とは、資料として読
ませた是非両論のうちの疑問派論者のこと）
　
「一体何の得があるというのか」という文字教
育への心情的な拒絶感が A 氏の抽象論に連動す
る。きちんと吟味もせずに、自分のスローガンと
して前面化させてしまう。
A 氏のことばは“格好よく”見える。しかし、
粗雑な論理である。「国語や算数」という行動内
容と「自主性」などの行動傾向との先後関係を問
題にしてしまっているのだ。その二つのことがら
はカテゴリーがまるでちがう。
子どもが自ら進んで「国語や算数」を勉強して
いたとすると、その行動傾向を「自主性、能動性、
……」という。二つはそういう関係にあるのだ。
「自主性……」が「まず基礎にあって」、その後に
何かを「覚える」と考えるのは、野菜をまず先に
食べて、それからキャベツを食べよう、と考える
のと同じである。つまり、カテゴリーミステイク
なのである。
こういう欠陥論理に気づかずに「自主性、能動
性、……」というスローガンの魔力にかんたんに
負ける。吉本隆明のことばを借りていえば、「倫
理的な言語の仮面をかぶった退廃、かぎりない停
滞以外の何ものでもない」1）という質の論である。
思考のセンチメンタル性はかんたんにスローガン
性へ変位する。
これではいけない。できるだけ早い段階で学生
の思考傾向を学生自身に気づかせ、方向を転換し
ていかなければならない。
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Ⅱ　論証能力の形成
１　心情から一般論へ
教師になるためにどのような能力を学生たちに
形成しなければならないか。それは、現実の具体
的な教育事象について論証性のある思考ができる、
という能力である。
「能力」とは、いわゆる「方法知」のことだ。
あることをすることができるという場合のその方
法を知っている（その方法自体を言語化できるか
どうかにかかわらず、知っている）状態のこと
をいう。あるとき偶然にできたというのではなく、
必要な場合はいつでも安定して“あることをする
ことができる”という状態のことである。
まずはセンチメンタルな思考の視野狭窄性に気
づかせ、巨視的に子どもを見ることができるよう
にさせなければならない。どうするか？　自分の
心情を自己点検させながら、一般論を構想させる
ことである。
たとえば、文字教育等について「子どもをせま
い部屋に閉じこめて、一方的に教え込もうとした
って、何になろう」と学生はいった。そう書く時
点で、すでに拒否的である。だから、必然的に
「何になろう」という拒絶感になる。
そこで、「せまい」「閉じこめ」「一方的」「（教
え）込む」という嫌悪感の混じったことば（まさ
に一方的な判断に基づくことば）の使用を禁ずる
ことにする。そうすると、単に「部屋で教える」
だけになり、「何になろう」にはつながらなくな
る。むしろ、文字を教えることは子どもにとって
「何になる」のか、と冷静に考えるべき課題が生
まれてくる。つまり、文字教育一般論を構成しな
ければならなくなる。
　
学生たちは、事態を説明するときに、すでに感
情的な批判を入れてしまう。“色眼鏡で見る”と
いう世俗性の混入に気づかず、それで事態を論評
するのだから、批判の姿勢は前提されることにな
る。したがって、そういう前提の批判性を取り去
らなければならないのだ。そうすれば、自分の心
情的な思考傾向から離れ、視野の広い一般論の文
脈に思考をシフトする可能性が出てくる。これが、
論評能力形成のための第一の方法である。“心情
から一般論へ”である。
２　一般論の内部点検
ある幼稚園の実践例がある。T は教師、C は子
どもたち（4 歳児）を指す（ある研究会でのその
教師自身の報告。引用は原文のままだが、／線は
原文での改行位置を示す）。
　
「ねんど」
（なぞなぞあそび）T：これからみんなに質
問します。わかった人は静かに手をあげてね。
これは動物です。お耳が長くて、赤い目をして
いるものは何でしょう。／ C：はい、はい。／
T：じゃ、とおる君。／ C：うさぎ。／ T：そ
うね。うさぎさんですね。じゃ次はね、天井に
住んでいて、ねこの大好きな動物は？　／ C：
はい、はい。／ T：はい、ひさし君。／ C：
ねずみ。／ T：そう、ねずみです。次は……。
（何問か動物のクイズが続きました）
（絵本を見る）T：ここに本があります。こ
れはなあに？　／ C：ぞうさん、ぞうさん。／
T：ぞうです。みんなは動物園に行ったこと
ある？　／ C：あるよ。ボクもあるよ。（いろ
いろな声）／ T：この間も遊園地に行ったと
き、いろいろな動物がいたね。どんな動物がい
たっけ？　／ C：ぞう、さる、とり、うさぎ、
……。／ T：そうね。いっぱいいたよね。この
本にね、どんな動物がのっているかな？　いっ
しょに見てみようか？　／ C：うん、見る。見
る。（みんなの声）／ T：これは何？　／ C：
ぞうだよ。／ T：そう、ぞうさんだけど、これ
はねアフリカぞうっていうのよ。アフリカって
いうとっても遠い所に住んでいるの。次は何か
な？　／ C：あ、カンガルーだ。赤ちゃん抱い
ている。（こんな風にして、さる、ねこ、いぬ
などののっている絵本を見せました）
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（ねんど）T：今日はね、みんなの大好きな
粘土で動物を作ってみたいと思わない？　粘土
だけじゃなくてね、こんな長い割ばしや、ジュ
ースなんかをのむときに使うストロー、それに
小さな丸い木などがあるの。とってもきれいで
しょう。これを使ってみようか。／ C：うん、
作ってみる。（数人の声）／ T：じゃ、粘土と
粘土板を持ってきましょう。（うたうように）
みなさんご用意は？　／ C：できました。／
T：お机に一つずつおきますから、好きなよう
に作ってみましょう。
＜ T 自身の談話：「なぞなぞあそび」と「絵
本」は、「ねんど制作」のための導入としてや
りました。導入は大切です。何かの活動をいき
なりやらせると、子どもたちはやる気をもちま
せん。だから、やる気をもたせるような活動を
前の段階でさせる必要があるのです＞
「導入は大切」ということばは、よく聞く。幼
稚園の教師たちの間では、常識的なことになって
いる。「導入」としてどんな活動をさせたらよい
かを教師たちはかなり悩むそうだ。とにかく「導
入」の段階で何かをさせなくては、と思いこんで
いる。
上の事例の教師にもその傾向が見られる。「ね
んど制作」のために「なぞなぞ」「絵本」という
二段構えの「導入」作戦をたてるほどである。こ
の例以外でも、野菜の絵を描かせるために、野菜
の出てくる歌をうたわせ、野菜の登場する紙しば
いを見せる、という実践もある。私は、こういう
傾向を「導入形式主義」と呼ぶ。
教師たちは、なぜこの常識を疑わないのか？　
たとえば、つぎのように。
①「いきなりやらせるとやる気をもたない」と
は、本当だろうか？　もしそうであるなら、「導
入としての活動」も「いきなり」やらせられない
ことになる。「導入」のための「導入」、またその
ための「導入」……、という際限のない連鎖がで
きてしまう。上の事例の場合、「なぞなぞ」のた
めには前段階で何をする？
②子どもたちが「やる気」をもったとした場合、
それは「導入」のせいなのだろうか？　そうでは
なくて、本番のほうの活動がおもしろそうだと予
感したからではないのか？　本番のほうがつまら
なくても、「導入」次第で持続的な「やる気」を
起こさせるだろうか？
上のように、「導入」一般論の内部を点検しな
くてはいけない。点検していくと、とうぜん「や
る気」一般論の検討の必要性に気づく。
一般に、「やる気をもつ」というのはどんな心
理的働きの結果なのか？　二つある。
　
（１）人は、何ごとかをなすとき、それが自分
にどういう結果をもたらすのか、という結果を予
測する。おおざっぱにいって、自分が何らかの
“快”を感じる結果になるか、あるいは、“不快”
を感じる結果になるか、ということだ。“快”の
結果の予測をもったとき、人は「やる気」をもつ。
“快”であれば、さしあたっては何でもいい。
中学生あたりが期末試験のために勉強しようとす
るとき、勉強の結果が「いい成績がとれて、それ
なりのステイタスが保たれる」という“快”を予
測すれば、勉強する。「いい成績がとれれば、お
こづかいを増やす」という親の約束でも、それが
第三者から見て“いいか悪いか”とは別に、本人
にとっては“快”であろう。
「勉強したって、おもしろくない」という“不
快”の結果を予測すると、勉強はしない。「やれ
ば、できる」と人からいわれても、「やっても、
つまらない」と本人が思っていれば、やらない。
これは次のことにも関係する。
（２）いつも成績のよくない子がたまたまいい
成績をとった場合、その子はたいてい「まぐれだ
よ」と思う。「でたらめに書いたら、偶然、当た
っていた」と人にいったりする。いつものように
悪い成績だと、「それが自分の力だ」と思う。だ
から、「やれば、できる」ではなく、「やっても、
できない」となる。悪い成績は自分の能力に帰属
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する、と考える。
逆に、いつも成績のいい子がたまたま悪い成績
になると、その子は「体調が悪かった」などと自
分の能力外のことを原因とする。いつものように
いい成績だと、「それが自分の力だ」と思う。い
い成績は自分の能力に帰属する、と考える 2）。
ねんど制作に「やる気」をもつというのは、
「それはおもしろそうだ」という“快”の結果を
予測し、「それならできる」という自己能力感が
ある、という点に起因する。自己能力感がきわめ
て低い子は何としてでもやらないだろうが、そう
いう子を別にすると、「おもしろい」という予測
が成り立てば、だれもがやる。
たとえば、エビガニの絵を描かせる幼稚園実践
がある。室内の水槽からエビガニを何匹か取り出
し、子どもたちが机を寄せ合っている各グループ
の真ん中にエビガニを一匹ずつ放つ。ツメをたて
たエビガニが画用紙のすぐそばに来るような状態
にして、「さあ、エビガニを描いてみよう」とい
きなり描かせる。導入なんて何もやらない。キャ
アキャアいうだろうが、目はエビガニに集中し、
手はクレヨンを握りはじめる。「おもしろそうだ」
なんて思うヒマもなく、意識はすでに“快”状
態である。こういう臨場感のある場面で、「先生、
ワンワンの絵でもいいですか」なんて間の抜けた
ことをいい出す子はいない。状況が必然的にエビ
ガニを描かせるのである。
「導入至上主義」では、こうはいかない。エビ
ガニの歌でもあれば、それを歌わせるのか？　エ
ビガニの載っている絵本でも見せるか？　そんな
ことをしていてはしらけてしまう。「ねんど制作」
の事例では、動物の絵本をみんなが「見る、見
る」といっていたのに、本番のねんどになると、
「作ってみる」といったのは数人であった。多く
は「おもしろそうだ」とは思わなかったのである。
「導入」にせよ何にせよ、何かの一般論が常識
的になっているなら、その内部をたんねんに点検
しなければならない。「ほんとうに、そうか？」
と疑うことからはじめればいい。それが論証能力
形成の第二の方法である。“一般論の内部点検”
である。
３　抽象から具体へ
親と教師のつぎの論争がある（親から直接話を
聞いたことである。標題は私がつけた）。
「ぞうのはな」
小学一年生の国語の教科書につぎの文章があ
る。
「ここには、ぞうがいます。ぞうのはなは、
たいへんべんりです。たべものをくちにはこび
ます。みずをからだにかけます」
ある親が、自分の子どもが使っているこの教
科書をたまたま読んでいて、その文章に目をと
めた。「はこびます」「かけます」という語使用
に疑問を感じたその親は、子どもの担任の教師
につぎの主旨の手紙を送った（なお、子ども
の教科書には、上記の文章中の「たべものを
……」の前と「みずを……」の前の二ヵ所に、
子どもの鉛筆書きで「ぞうのはなは」という語
句がていねいに書き込まれていた。教師の指示
であったのだろう）。
「『はこびます』『かけます』という言い方は
おかしい。『はこべます』『かけられます』が
正しい。理由は二つある。①この文の主語は、
前文とのつながりからみて、“はこぶ”行為を
する動作主（ぞう）ではなく、“はこべる”と
いう機能をもつ動作手段（はな）だからであ
る。②前文に『ぞうのはなは、たいへんべんり
です』とあり、すぐにその“べんりさ”を説明
する文をつづけるなら、“はこべる”という可
能の意味を含む語を使用するのがとうぜんであ
る」
後日、その小学校の国語部主任の教師から親
へつぎのような主旨の返信が送られた。
「教科書会社の考えは、以下に述べる私たち
の考えとほぼ同様であった。教科書会社からそ
の旨の回答を今日得たのでご返事申しあげる。
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文法的には、あなたの考えが正しい。しか
し、一年生初期という発達段階を考慮しなくて
はならない。第一に、単純な文型である必要が
ある。第二に、当該単元は、省略された主語が
何であるかを考えさせるという一年生に適当な
ねらいのある計画された教材である。第三に、
鼻が主体になるのも一年生の思考段階からみて
適当である。この三つの理由により、このまま
でよい。後に『何々することができる』という
表現を扱う予定であるので、そのとき正しく理
解されるはずである」
学生たちに「親と教師のこの論争に参加しなさ
い」と指示して論評文を書かせてみる。結果はど
うか？　教員養成系大学の三、四年生約百人の場
合、八割強の学生が教師側の考えを支持する。一
様に「教育においては、子どもの発達段階・思考
段階を考慮して計画されることが大切である」と
いう論点に集中する。たとえば、つぎのように。
親の指摘は、理解しようとすれば理解できた
のですが、この場合の親は、①一年生という発
達段階をふまえた上なのだろうか？　②小学生
全学年の国語教育に関する知識はあったのだろ
うか？　③子どもの言語活動（日常使用してい
る）に十分目を向けられていたのだろうか？　
……親は、文法上で文章を扱うには一年生でも
六年生でも「同じ扱いでなければならない（あ
まりにも発達段階をとらえていないのですが）」
というような考えで意見してきたのだと思いま
すが、一年生がどのような言語活動をしている
のか？　どの程度理解できているか？　という
ような重要なポイントを考慮せずに、大人の目
から見た「文法上の取り扱い方」ではなかろう
かと思います。（以下、略）
学生たちの典型例である。じつにスローガン的
である。「発達段階を考慮すべきだ」は、とうぜ
んのことのように思われるが、これだけでは問題
は何も解決されないのだ。ところが、それが“伝
家の宝刀”のようにもちだされて、それで問題が
解決したと思いこむ。返信者の教師にも同様のこ
とがいえる。どちらも短絡的なのである。まず問
うべきは次のことだ。
（１）「はこびます」を「はこべます」にすると、
「単純な文型」ではなくなってしまうのか？
（２）「はこびます」と「はこべます」とでは、
どちらのほうが「省略された主語が何であるかを
考え」やすいか？
（３）「はこべる」「かけられる」「何々すること
ができる」という可能表現を一年生は日常的に使
っていないか？
（１）は、「単純な文型」であることにかわりは
ない。（２）は、むしろ「はこべます」のほうが
考えやすい。もっとも重要なのは（３）である。
学生は、「一年生がどのような言語活動をしてい
るのか？どの程度理解できているか？　というよ
うな重要なポイントを考慮せずに」というが、学
生自身は「考慮」したのか？
三歳の子どもでも可能表現は使う。私が実際に
知っている例でいえば、三歳児がビンのふたを開
けようとして「あけれない、あけられない」とい
っていたという事実がある。「れる、られる」と
いうやっかいな表現も発展途上であることがわか
る。文字が「書ける」、縄跳びが「とべる」、「泳
げる」、……。何かができるかできないかは、幼
児にとっては重大な問題である。だから、可能表
現の学習は早い。したがって、小学一年生の「発
達段階」に「はこべます」「かけられます」が合
わないことはありえない。
学生たちにはこの現実に目を向けさせなければ
ならない。「発達段階をふまえなくてはならない」
というなら、具体的な事実を検討しなくては意味
がない。学問は、具体と抽象（一般論）の往復運
動である。具体的な事例から帰納的に抽象・一般
論が生まれるのだから、学生には具体的なことが
らを必ず点検させることになる。これが論証能力
形成の第三の方法である。“抽象から具体へ”で
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ある。
上の（１）（２）（３）までくれば、つぎのこと
も目に見えてくる。
　
（４）「鼻が主体になるのも一年生の思考段階か
らみて適当である」というのは、「アニミズム」
（物にも心がある、人間と同じことができる、と
考える仕方）のことを指しているのだろう。しか
し、幼児期に特徴的といわれる「アニミズム」は、
本当に思考方法なのだろうか？　単なる言語表現
の仕方ではなかろうか？
（５）事例の教師は「文法上」のまちがいを認
めている。まちがっていることを知りながら、そ
れを正当な文として子どもに文法を教える、いう
ことは実際にありうることなのか？　何ごとも自
分が正しいと見なしていることを子どもに伝える
ことが「教える」ということではないのか？
教師がもちだすスローガンにたやすく同調して
はいけない。「アニミズムを疑え」といっても学
生にはすぐにはムリだろうが、一年生が本当に
「鼻が主体になる」ように思考するのかと疑うこ
とはできる（アニミズムについてはここでは論じ
ない。別の機会にする）。結論は出なくても、こ
うして具体的に考え進めることによって視野は広
がってくる。そうすると、（５）は実際にありう
ることかと問うこともできてくる。論証性の精度
が高まる、ということだ。
Ⅲ　教育実習の問題点
論証能力がある程度は高まっていけば、あとは、
実際場面で自分がどう行動するかの問題になる。
現場の教師としてどう行動するかの問題だが、そ
のための準備として教育実習でどうするかが先決
問題となる。
学生たちは、何週間かの実習期間において、主
としてつぎのことをおこなう。①現場教師の教育
方法・保育方法の観察、および、子どもの観察
（一般に観察実習といわれる）、②現場教師に代わ
って、学生自身が責任をもって子どもを指導する
こと（責任実習、部分実習などといわれ、学校で
の授業実習に当たる）、の二つである。以下、こ
の二つについて述べる。
１　散漫な視点
実習記録の体裁は、実習生を送り出す側（大学
等）あるいは実習生を受け容れる側（各保育園、
幼稚園、小中高）によって異なる。本論では、平
成 20 年度東萌保育専門学校「保育実習Ⅱ・Ⅲ」
の実習記録を基にする。
たとえば、つぎの観察記録がある（「環境構成」
「子どもの活動」「保育者の援助・留意点」「実習
生の動き」の四面を同時並行的に記入しているが、
ここでは内容の前後関係の観点であらかじめ整理
して、その一部を紹介する。丸括弧内は私が注記
した部分。なお、「環境構成」は子どもたちの位
置などを図で示すだけなので、ここでは割愛す
る）。
8：30　 （子どもたち……5 歳児）順次登園。
保育者に挨拶し、外遊びをする。鉄
棒、かくれんぼ、おにごっこ、手つな
ぎおに。（保育者）子ども達、保護者
に挨拶。危険に配慮しながら子ども達
を見守る。（実習生）挨拶のあと、声
かけを行いながら鉄棒の援助を行う。
9：40　 （保育者、実習生）部屋に入り、「手洗
い、うがいをするよう」声かけをす
る。（子ども）片づけをし、手洗い、
うがいをする。（保育者）ピアノの横
にイスを移動し、「座って静かに前を
向くよう」声かけをする。（実習生）
静かにしていない子の隣に行き、側に
つく。
朝の会　（保育者）ピアノを弾く。おいのりを
行う。（子ども、実習生）おいのりを
行う。（保育者）「小さいおてて」を弾
き歌う。おいのりを行う。（子ども、
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実習生）歌い、おいのりを行う。（以
下、保育者と子どもたちおよび実習生
が、11 月の聖句の読み上げ、「今日は
うれしいかんしゃさい」「まっかな秋」
「かみさまのおやくそく」「おはよう」
を歌い、おいのりを行い、ピアノに合
わせて礼をし、「おはようございます」
の挨拶をする）
10：00　＜おいもほりの絵を描く＞（保育者）
「クレヨンを用意して、イスを移動し
（グループになって）机に座るよう」
声かけをし、描き方の説明をする。水
色の画用紙に描くこと、横向きで描く
ことを伝える。（グループごとに）何
枚かを聞き、画用紙を配る。（子ども
たち）おいもほりの絵を描き始める。
土から描く子が多い。太陽、くも、バ
ス、虫を描く。おいもの色は、赤、
茶、紫。女の子は自分やお友達を描
く。女の子のほうがカラフル。（グル
ープごとで）絵が似ている。描けた子
から、裏に名前を書いてもらう。（保
育者）子どもたちの描いた絵を見て声
かけを行う。描けた子の画用紙の裏に
名前を書く。（終わると）「給食の準備
をしてから、帽子をかぶり外で自由遊
びをするよう」声かけをする。（子ど
もたち）給食の準備をして、外で遊
ぶ。たいこばし、カプセル、手つなぎ
おに、フラフープ、ボール遊び。
（以下、給食、歌、「三びきの子ぶた」
の DVD 視聴、絵本の読み聞かせ、昼
寝、おやつ、おいのり等の帰りの会、
17：30 の降園とつづく）
実習記録の書き方が指示されているのだろうが、
こういうタイムスケジュールみたいな記録が実習
開始の日から終了日までつづく（実習生全員が同
じ形式だ）。保育所の一日を詳細に知るというこ
とは、たしかにだいじなことではある。しかし、
このままでは、視点が散漫になり、保育者の保育
行動や子どもの行動をつぶさに点検するという機
会がなくなってしまう。
この日のメインは「おいもほりの絵を描く」こ
とであった。5 歳児がどういう絵を描くのか、保
育者が子どもの絵にどうかかわるのか、というこ
とをじっくりと観察するいい機会である。ところ
が、その観察ができていない。登園から降園まで
の記録全体の中では、そのシーンの描写にもっと
も多くの文字数を使っていることはたしかだが、
上に紹介した内容で終わっている。
「土から描く子が多い」という。5 歳児の空間
認識をどう見たか？　「太陽」を描く。光の線は
あったのか？　どういう形状の線か？　みな同じ
か？　そもそも太陽を直視するなんていうことは
ないのだが、なぜ太陽を描く？　子どもは、見た
ことを描くのか、知っていることを描くのか？　
「絵が似ている」という。いいところを見た。
では、なぜ似てくる？　見たこと知っていること
を描く以外に何が子どもの絵に働くのか？　それ
を考えるためには、どこがどう似ているのかをじ
っくりと観察して記述しておく必要がある。これ
は、子どもの社会性の発達を知るための資料にも
なりうる。
なぜ「おいもほりの絵」だったのか？　記録に
よると、前日にバスでいもほりに行っている。そ
の経験を描かせる意図はどこにあるのか？　通常
は、絵を描く前に「いもほり」の経験をふんだん
にしゃべりあって、いま経験したかのような臨場
感をもたせるものであるが、それがないまま描か
せたようだ。それでも、保育者は、絵を描いてい
る子どもたちに「声かけ」はしている。昨日の経
験を描かせるのだから、何をいったかは重大であ
る。保育行動を点検するチャンスだ。しかし、そ
の「声」の記述がない。関心がなかったのか？
一般に、保育所や幼稚園では絵を描かせる。目
的は何なのか？　それを現場で知る絶好の機会で
ある。ところが、そういう意識がまるで見えない。
歌やおいのりなどの他の活動と同じに一過性のこ
とと位置づけているようである。
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観察実習であれば、絵なら絵に焦点を合わせて
みることをさせなければいけない。意識を散漫に
させてはダメである。論証能力が成長していれば、
子どもと実際に接触できる実習は、自身の論を鍛
える機会であり、自身の保育方法の確立をめざす
機会でもあるのだ。
２　教材の事前点検
つぎの実習記録がある。保育所の一日の中で一
部分だが保育者に代わってパネルシアター（てぶ
くろ）を実践してみた記録である（C は子どもの
こと。下に紹介する記録以外には、「お昼寝のご
挨拶をする」くらいしかない。）。
実習生：「これ、なあんだ？」と小さい手ぶ
くろを見せる。／ C：「何だ？」「手ぶくろ」な
どと元気に答える。/
実習生：今日は、この手ぶくろが出てくるお
話をみんなにしたいと思います。お話をしてい
る時は、静かにして、ちゃんとイスに座ってい
てください。／ C：はーい。／実習生：パネル
シアター「手ぶくろ」を始める。「いれてー」。
／ C：いいよ。／実習生：（お話が終わる）お
じいさん、手ぶくろを落として、大変だったよ
ね。みんなもこれから寒くなってきたら、手ぶ
くろを使うかもしれないけど、落としてしまわ
ないように気をつけてくださいね。
ウクライナ民話『てぶくろ』（絵：エウゲーニ
ー・Ｍ・ラチョフ、訳：内田莉莎子、福音館書
店）が元になっているパネルシアターなのであろ
う。私が知っているパネルシアター「てぶくろ」
は、パネルに貼る絵がかなり漫画的になっていて、
絵本の趣がすっかりなくなっているが、そのこと
は問題外にしておく。問題はつぎのことだ。
この実習生は最後に「みんなも……手ぶくろを
使うかもしれないけど、落としてしまわないよう
に気をつけて」といった。これをいっては、民話
『てぶくろ』が台無しである。安っぽい教訓など
は、そこにはない。
『てぶくろ』にかぎらず、幼児の好む絵本には
共通する面がある。たいていが、日常の一面から
はじまって、非日常の世界に移り、最後はふたた
び日常に戻る、という構成でできている。
おじいさんが森で片方のてぶくろを落とすとい
う日常。そこから夢の話に転ずる。てぶくろに
次々と森の動物が入ってくる。てぶくろは、すで
に仮想の入れ物になっている。最後に、てぶくろ
を探しに戻ってきたおじいさんが連れていた犬の
「わん」という一声で、動物は消え、てぶくろは
何ごともなかったかのようにふつうに戻る。“日
常→非日常→日常”という構成だ。
これは、“遊び”の世界に通ずる。遊びは、ふ
だんの自分（だれかの子どもであり、だれかの友
だちであり、保育所に通う児童であり、……とい
ういろいろな役割をもつ自分）からいったん離れ、
たとえば「おにごっこ」であればオニになるとい
う仮想の夢幻世界に入り、ふたたび日常の自分に
戻って遊びが終わる。ふだんの自分でありつづけ
たら、遊びにはならない。非日常・脱日常が遊び
の本質である。おとなの遊びも同じ構造である。
遊びの本質的な世界を絵本に写し取る。だから、
子どもに好まれる。モーリス・センダック『かい
じゅうたちのいるところ』（富山房）、マリー・ホ
ール・エッツ『もりのなか』（福音館書店）、ロシ
ア民話『おだんごぱん』（福音館書店）なども同
じ構成である。
そういう絵本のおもしろさが実習生の最後の一
言で台無しになったのである。保育所や幼稚園の
実践では、こういう教訓を最後に伝えることが多
い。紙芝居でも同じことをする。教訓を伝えるこ
とで「教育をしている」という気になる。そうい
う浅薄な教育観は根本的にあらためさせなくては
ならない。そのためには、徹底的な教材研究が必
要になる。
実習生は、事前にたんねんな教材研究をしなく
てはいけない 3）。もちろん、子どもと毎日楽しく
過ごすことが一番だいじなことではある。しかし、
子どもを俯瞰的に見て行くには、保育所（ある
いは、幼稚園）側が設定する活動内容（これが教
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（東京学芸大学非常勤講師　長田　勇）
材）についてあらかじめ研究していなければなら
ない。歌や絵本（パネルシアター）ばかりではな
く、「いもほり」自体についても、その目的から
作業内容にいたるまでの詳細な点検が必要になる。
そうであってこそ、子どもの行動の問題点や発達
の状態がよく見えてくる。
実習先での子どもの活動内容を実習以前に知る
ことが肝心になるが、そうもいかない場合もある。
しかし、良し悪しをきちんと論ずる力がついてき
ているなら、あした子どもの前で使う教材であっ
ても、前日におこなう教材研究の精度はある程度
は高くなるはずだ。大学等における教育実習事前
指導においては、この点の自覚を学生たちにもた
せなくてはならない。
注
1）　『吉本隆明全集撰（7）イメージ論』（大和書
房　1988 年）p.268
2）　こういう論を「帰属理論」という。概説とし
ては、たとえば市川伸一『学習と教育の心理
学』（岩波書店　1995 年）を参照されたい。
3）　私は、かつて、この観点で教育実習の問題点
を論じたことがある。遠藤忠、長田勇「教員
養成方法論（1）―教育実習生の「観察記録」
の分析を通して―」（宇都宮大学教育学部紀
要　第 31 号　第 1 部　1981 年）を参照され
たい。
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